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Schulentwicklung und die Sichtbarkeit von Steuerungsproblemen
Qualittsentwicklung ist seit vielen Jahren ein wichtiges Thema im Bildungsbe-
reich, das Thema Qualittssicherung durch vergleichende Leistungsmessung
dagegen relativ neu. Noch vor wenigen Jahren konnten in Deutschland interna-
tionale Vergleichsuntersuchungen nahezu ohne jede "ffentliche Aufmerksam-
keit durchgef%hrt werden, obwohl deren Ergebnismuster sich von den Befun-
den von TIMSS kaum unterschieden (Lehmann/Peek/Pieper/v. Stritzky 1995).
Bei TIMSS und PISA scheint alles anders zu sein. Wie ist dieser Wandel der
"ffentlichen Aufmerksamkeit zu erklren?
F%r den Aufmerksamkeitswandel ist wahrscheinlich ein Zusammenspiel
vieler Faktoren verantwortlich. Dazu geh"ren allgemeine Globalisierungs-
trends in 7konomie und Kommunikation, die auch die Bildungssysteme nicht
unber%hrt lassen. Die Entwicklung eines internationalen bildungsbezogenen
Indikatorensystems durch die OECD ist sichtbarster Ausdruck eines universa-
lisierten komparativen Interesses. Die OECD legt ihrem Indikatorenprogramm
ein breit gefasstes Qualittskonzept zu Grunde, in dem Ausstattungs- und
Strukturmerkmale nur Randbedingungen f%r die erreichbare G%te von Prozes-
sen und Ergebnissen darstellen. Dieses Konzept nimmt die zentralen "konomi-
schen Themen der Qualittsentwicklung und des Qualittsmanagements auf, in
deren Kontext in den 80er- und 90er-Jahren Antworten auf den unter anderem
durch neue Informations- und Kommunikationssysteme hervorgerufenen wirt-
schaftlichen Strukturwandel gesucht wurden. Diese Diskussion schrft das all-
gemeine Bewusstsein f%r Qualittsstandards von Arbeitsprozessen und Dienst-
leistungen. Sie strahlt auch auf das Bildungssystem aus, wie die Debatte %ber
Bildungscontrolling und die Zertifizierung von Ausbildungs- und Weiterbil-
dungsangeboten zeigt. Schließlich wird auch die angespannte "ffentliche Haus-
haltslage die Aufmerksamkeit f%r einen effizienten Mitteleinsatz erh"ht haben.
Im Zusammenwirken dieser zahlreichen Faktoren wird allerdings hufig die in-
terne Dynamik des Bildungssystems %bersehen. Die neue Aufmerksamkeit f%r
Qualittssicherung scheint mir auch – wenn man so will – ein paradoxes Ergeb-
nis des Erfolges der Schulentwicklungsbewegung zu sein. Dieser Erfolg kommt
am deutlichsten in der Institutionalisierung von Schulentwicklung als gesetzlich
vorgeschriebener Aufgabe der Einzelschule zum Ausdruck. Mit der verpflich-
tenden Vorgabe an die Einzelschule, Schulprogramme zu entwerfen, werden in
formalisierter Weise Steuerungsprobleme sichtbar gemacht und auf Dauer ge-
stellt, die im traditionellen Modell einer input-orientierten Bildungsverwaltung
nicht gel"st, sondern nur verdeckt gehalten werden konnten. Was heißt dies?
Die Funktionsprinzipien einer traditionellen Bildungsverwaltung sind rela-
tiv einfach und ihr Steuerungsinstrumentarium ist begrenzt. Drei typische
Steuerungsinstrumente sind zu unterscheiden: regulative Programme, die
Allokation von Mitteln (hauptschlich von Personalmitteln) und die Ausf%h-
rungskontrolle durch die Schulaufsicht, die sich im Wesentlichen auf Personal-
beurteilung an Gelenkstellen von Karrieren und Krisenintervention be-
schrnkt. Zentrale Bedeutung haben die regulativen Programme, deren
Kernbestand – trotz der Flut von Einzelvorschriften, auf die man vielfach ver-
zichten kann – gering ist. Dazu geh"ren die gesetzliche Regelung der Schul-
pflicht, die Stundentafeln, die Lehrplne, die Vorschriften zur Leistungsbeur-
teilung und die Grundz%ge der Lehrerdienstvorschriften. Herausgehobene
Bedeutung haben Stundentafeln und Lehrplne. Die Stundentafeln bestimmen
die Grundstruktur des Bildungsprogramms, Anzahl und Abgrenzung der gro-
ßen Domnen, die Portionierung und Kumulativitt der Gegenstandsbereiche
und deren interne Hierarchie. Mit der Lehrplanarbeit erhlt die Bildungsver-
waltung eine Ziel- und Programmorientierung, die sie der Struktur nach als
»moderne« Verwaltung von der Ordnungsverwaltung unterscheidet, die %ber-
wiegend nach Konditionalprogrammen – also Wenn/dann-Vorschriften – arbei-
tet. Die potenzielle Dynamik der Programmorientierung wird jedoch weitge-
hend durch die Ausgestaltung der Lehrplanarbeit als Lizenzierungsprozess
stillgelegt. Lehrplne sind wie Hopmann (1998), Knzli (1999), Biehl/Hop-
mann/Ohlhaver (1996) und Biehl/Ohlhaver/Riquarts (1999) gezeigt haben,
die nachtrgliche Lizenzierung einer sich langsam verndernden Schulpraxis.
Dabei hat der Einfluss der Praktiker in den letzten 20 Jahren eher zu- als abge-
nommen. Die formale Lizenzierung von vorgngigen Entwicklungsprozessen
der Praxis strkt wahrscheinlich das Vertrauen in die Lehrplne und deren Ver-
sprechen auf einschlgige Bildungsresultate. Die f%r selbstverstndlich gehalte-
ne Hbereinstimmung von Vorgabe und Ergebnis und deren scheinbare Siche-
rung durch die Schulaufsicht bei Abweichungen im Einzelfall ist die
Grundfiktion der Verwaltung des Bildungswesens, die, solange sie Glaubw%r-
digkeit besitzt, sowohl die Autonomie des Einzellehrers im Klassenraum als
auch die Parittsvorstellungen innerhalb der Lehrerschaft sichert und gleich-
zeitig den Schulbetrieb vor "ffentlicher Rechenschaftslegung sch%tzt. In die-
sem System ist die Thematisierung von Bildungsergebnissen nicht nur %berfl%s-
sig, sondern sogar ein Fremdk"rper. Allein die Frage nach ihnen ist schon eine
implizite Verwaltungsbeschwerde, die durch die Struktur des Systems stillge-
legt wird. Dementsprechend haben Schulleistungsstudien, auch wenn sie inter-
national durchgef%hrt wurden, praktisch kein "ffentliches Interesse gefunden.
Umso bemerkenswerter ist der Strukturwandel der Aufmerksamkeit, der sich
in den letzten Jahren vollzogen hat und mittlerweile von den Schulverwaltun-
gen selbst mitgetragen wird.
Zur Verwaltungsphilosophie der Ergebnissicherung durch regulative Pro-
gramme geh"rt auch die Vorstellung der Gleichf"rmigkeit institutioneller Be-
dingungen, sodass Unterschiede in den Ergebnissen individuell zugerechnet
werden k"nnen: Es ist gleichg%ltig, welche Primarschule ein Kind besucht – die
institutionellen Opportunittsstrukturen sind vergleichbar –, und deshalb sind
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auch die Leistungen Resultate individueller Begabung und Anstrengung. Diese
Figur ist auch die Rechtsgrundlage f%r die Aufrechterhaltung des Sprengel-
prinzips. Schulunterschiede sind Webfehler im System, die, wenn sie bekannt
werden, im Grunde ein Eingreifen der Schulaufsicht verlangen. Nun sind aber
die Erkenntnis und Akzeptanz von Schulunterschieden Ausgangspunkt der
Schulentwicklungsbewegung. Die Entdeckung der Qualitt der Einzelschule,
zu der Helmut Fend in Deutschland maßgeblich beigetragen hat, ist im
Grunde aus administrativer Sicht ein unerh"rter Vorgang. Dass dieser Tatbe-
stand auf der Basis von nur zwei Untersuchungen, nmlich der Rutter- und
der Fend-Studie auch von den Bildungsverwaltungen – wenn auch zunchst
nur in einzelnen Lndern Deutschlands – anerkannt wurde, ist ein Vorgang,
der alles andere als selbstverstndlich ist (Rutter 1980; Fend 1982, 1986, 1988,
1998). In dieser Entwicklung begegneten und verstrkten sich die Schuleffekti-
vittsforschung (Gray/Reynolds/Fitz-Gibbon/Jesson 1996; Sammons 1999;
Sammons/Hillman/Mortimore 1997; Scheerens 1992; Schnabel 1998), re-
formpdagogische Vorstellungen von der Unverwechselbarkeit der Einzelschu-
le und der Autonomie des Pdagogischen (Becker 1954; von Hentig 1993;
Spranger 1927) und demokratie- und verwaltungstheoretisch begr%ndete Be-
m%hungen um eine Dezentralisierung des Schulsystems (Deutscher Bildungs-
rat 1973; Deutscher Juristentag 1981; Daschner/Rolff/Stryck 1995; Avenari-
us/Baumert/Dbert/Fssel 1998). Mit der Schulentwicklungsbewegung und
der Schulentwicklungsforschung wurden Schulunterschiede unter dem Ge-
sichtspunkt der Optimierung von Qualitt hoffhig. Hber welche Unterschiede
reden wir?
Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Zerlegung der Varianz der Mathematik-
leistungen in individuelle und institutionelle Komponenten an einer Zufalls-
stichprobe von 147 Klassen in 68 Schulen %ber einen Zeitraum von vier Jahren.
Zerlegt man die Varianz der Mathematikleistungen am Anfang der 7. Jahr-
gangsstufe, erhlt man im Wesentlichen einen Eindruck von den Effekten der
Hbergangsselektion am Ende der Grundschule in die Sekundarstufe I. 14 Pro-
zent der Leistungsvarianz entfallen auf Unterschiede zwischen Schulen dersel-
ben Schulform. Darin kommt im Wesentlichen der nicht systemkonforme
Effekt regionalspezifischer Verteilungsdisparitten zum Ausdruck. Mit der fol-
genden Spalte wird der Entwicklungszeitraum eines einzigen Schuljahres in
den Blick genommen. Die Ergebnisse zeigen wiederum eine betrchtliche insti-
tutionelle Variabilitt. Schulformen und einzelne Schulen innerhalb einer
Schulform k"nnen ganz unterschiedliche Leistungszuwchse erreichen. Be-
trachtet man einen Zeitraum von vier Schuljahren, sieht man, dass sich diese
großen institutionellen Unterschiede nicht ausbalancieren. Die Schulformen
stellen auch bei Kontrolle der Eingangsleistungen unterschiedliche akademi-
sche Entwicklungsumwelten dar (Baumert/Kller/Schnabel 2000), aber auch
die einzelne Schule derselben Schulform bildet ein jeweils spezifisches Lern-
und Leistungsmilieu aus. Whrend im Leistungsbereich – zumindest im Fach
Mathematik – die institutionellen Effekte auch bei der Betrachtung der Sekun-
darstufe I insgesamt erheblich sind, reduzieren sie sich im motivationalen Be-
reich – exemplifiziert am Beispiel des Mathematikinteresses – auf einen Bruch-
teil. Dies gilt sowohl f%r die Schulform als auch f%r die Einzelschule. Auch die
Schulfreude ist kein Merkmal, das besonders sensibel auf institutionelle Bedin-
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gungen reagierte. Herauszustellen ist, dass die Schulformen unterschiedliche
akademische Entwicklungsmilieus darstellen, aber f%r die motivationale Ent-
wicklung jeweils eigene, quivalente Referenzrume bilden.
Tab. 1: Zerlegung der Varianz der Mathematikleistungen, des
Mathematikinteresses und der Schulfreude in individuelle und
institutionelle Komponenten*
(Angaben in Prozent der Gesamtvarianz auf individueller Ebene)
Kriterien Quellen individueller Unterschiede




28 14 3 55
Leistungszuwachs
im 7. Jahrgang**
15 16 6 63
Leistungszuwachs bis zum Ende
der 10. Jahrgangsstufe**
14 20 4 62
Interesse an Mathematik am
Anfang der 7. Jahrgangsstufe
1 8 4 87
Entwicklung des Interesses von
der 7.–10. Jahrgangsstufe**
1 6 6 87
Entwicklung der Schulfreude
von der 7.–10. Jahrgangsstufe**
1 8 4 87
* Basis: 147 Klassen in 68 Schulen eines Bundeslandes
** Varianz der Residuen
Schulentwicklung geht von der Existenz institutioneller Differenzen im Schul-
system aus und gibt damit die Gleichf"rmigkeitsvorstellungen der traditionel-
len Ordnungsverwaltung auf. Mit der Akzeptanz von Schulunterschieden wer-
den unter dem Gesichtspunkt der Optimierung pdagogischer Prozesse aber
auch die Ergebnisse schulischer Arbeit in den Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit ger%ckt. Damit stellt sich die Frage nach der Rechenschaftslegung f%r die
Qualitt von Prozessen und deren Resultaten. Das geschwisterliche Verhltnis
von Schulentwicklung und Rechenschaftslegung war vermutlich vielen Schul-
entwicklern in der Anfangsphase nicht klar. Anfnglich konzentrierten sich die
Reformmaßnahmen auch weitgehend auf die Verbesserung des Lebensraumes
Schule, ohne den Unterricht als Kernauftrag von Schule systematisch und fach-
spezifisch in den Blick zu nehmen. Es scheint so, als ob das Autonomie-Pari-
ttsparadigma der Lehrerschaft noch nicht wirklich in Frage gestellt werden
sollte. Mit der Formalisierung der Schulentwicklung als eines gesetzlichen Auf-
trags der Einzelschule werden jedoch Fragen der Qualittssicherung auch be-
z%glich der Ertrge von Unterricht unabweisbar.
Damit erh"ht sich die Komplexitt des Geschfts der politischen Steuerung
sprunghaft. Dies gilt f%r die Struktur der Aufsicht, strker aber noch f%r die
Aufgaben der Qualittssicherung und Evaluation. Die systematischen Reibun-
gen zwischen Schulentwicklung und einer verstrkten Verantwortung der Ein-
zelschule einerseits und den Durchgriffsrechten der Schulaufsicht andererseits
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wurden als Erste sichtbar. Sie wurden unter dem Stichwort der Trennung von
Beratung und Kontrolle oft diskutiert (Schratz 1993; Fischer/Rolff 1997).
Notwendige Konsequenzen f%r die Erweiterung der dienstrechtlichen Befug-
nisse der Schulleitung, um bei verstrkter Selbststndigkeit von Schulen die
parlamentarische Legitimationskette zu sichern, werden allerdings erst allmh-
lich und keineswegs immer zur Freude der Lehrerschaft erkennbar (Hfling
1998). In Fragen der Qualittssicherung und Evaluation bewegen sich die
Schulverwaltungen und Schulen noch weitgehend auf Neuland. In dieser unge-
klrten Situation wird mit jedem Einzelschritt der Gesamtzusammenhang zwi-
schen Qualittsentwicklung, Qualittssicherung, politischer Steuerung und ad-
ministrativer Kontrolle in einer Weise thematisiert, wie dies vorher nicht der
Fall war. Evaluationsmaßnahmen werden sowohl unter der Perspektive der im-
plizierten Steuerungsmodelle als auch unter dem Gesichtspunkt ihrer bildungs-
theoretischen Begr%ndung beobachtet. Dies macht die Diskussion %ber Quali-
ttsentwicklung und Qualittssicherung in der 7ffentlichkeit, aber auch
zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft schwierig.
Gleichzeitig wird die Multikriterialitt von Schule in ihrer gesamten Kom-
plexitt zum Problem. Ein Abarbeiten von Teilproblemen durch sachliche und
zeitliche Trennung, wie dies etwa in der Lehrplanarbeit der Fall war, wird
schwieriger. Die Schule wird gleichzeitig unter den Gesichtspunkten von Qua-
lifikation, erzieherischen Wirkungen und Handlungsprozessen als eigenen Zie-
len sowie unter Kriterien der Verteilungsgerechtigkeit betrachtet. Damit ste-
hen Selektionsentscheidungen bei Evaluationsmaßnahmen unter erheblicher
Begr%ndungspflicht. Diese Begr%ndungspflicht erh"ht sich, wenn gleichzeitig
die Verf%gungsberechtigung %ber die Ergebnisse evaluativer Maßnahmen ge-
klrt werden muss. Abbildung 1 stellt den komplexen Zusammenhang zwi-
schen Zielbestimmungen, Gesichtspunkten der Verteilungsgerechtigkeit und
involvierten Handlungsebenen grafisch dar.
Angesichts der Komplexitt dieser Sachverhalte %berrascht es nicht, wenn
gerade in der Schulentwicklung engagierte Lehrkrfte, die primr ihre eigene
Schule im Blick haben, und Lehrergewerkschaften, die Standesprivilegien ver-
teidigen, %berrascht und besorgt auf die scheinbar paradoxen Ergebnisse des
Strukturwandels reagieren, bei dem Autonomie Rechenschaftspflicht erzeugt.
Umso notwendiger sind Klrungen sowohl hinsichtlich w%nschenswerter und
praktikabler Steuerungsmodelle als auch bez%glich der Zusammenhnge und
der Vertrglichkeit von unterschiedlichen Zielsetzungen der Schule. Als Bei-
trag zu einer solchen Klrung m"chte ich im Folgenden zuerst eine Typisierung
von Evaluationsmaßnahmen versuchen und mich anschließend den inhaltli-
chen Fragen der adquaten Erfassung von Zielkriterien zuwenden.
Typisierung von Evaluationsmaßnahmen
Eine Reihe von Streitpunkten, die in der Diskussion %ber Qualittssicherung
an Schulen immer wieder auftauchen, ist darauf zur%ckzuf%hren, dass weder
ausreichend zwischen unterschiedlichen Evaluationsmaßnahmen und deren
spezifischen Funktionen noch zwischen unterschiedlichen Instrumenten und
deren spezifischer Eignung unterschieden wird.
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Abb. 1: Multiperspektivit#t von Qualit#tsentwicklung und Qualit#tssicherung
(nach: Arnold 1999).
Wenn alles, was %ber den kommunikativen Austausch im Kollegium hinaus-
geht, unter dem Oberbegriff standardisierter Testuntersuchungen zusammen-
gefasst wird, ist es schwierig, sich %ber Evaluationsmaßnahmen und m"gliche
ungeplante Nebenfolgen zu verstndigen. Als erster Schritt zu einer Systemati-
sierung soll im Folgenden eine grobe Unterscheidung hinsichtlich der Lokalisa-
tion der Verantwortung f%r eine Evaluationsmaßnahme und der Verf%gbarkeit
von Evaluationsergebnissen getroffen werden. In die eine Kategorie fallen
Maßnahmen, die von der Einzelschule initiiert werden und deren Ergebnisse
innerhalb der Schule verbleiben; zur zweiten Kategorie geh"ren zentral durch-
gef%hrte Untersuchungen, an denen eine gr"ßere Anzahl von Schulen beteiligt
ist und die in der Regel in der einen oder anderen Form die Schulaufsicht in-
volvieren. Innerhalb beider Kategorien sind wiederum unterschiedliche funk-
tionale Ebenen zu unterscheiden. Dezentrale Evaluationsmaßnahmen, dienen
entweder der individuellen Bewertung von Sch%lerinnen und Sch%lern, der
schulinternen Selbstvergewisserung zur Optimierung von Schulentwicklung
oder der externen Bewertung von Programmen, wobei die Hberpr%fung entwe-
der von der Schule initiiert und mit einem außenstehenden Partner ausgehan-
delt werden kann oder im Rahmen der schulaufsichtlichen Ttigkeit als Pro-
zess- und Ergebnisevaluation erfolgt. In beiden Varianten ist die Verbesserung
der Praxis eigentliches Anliegen. Abbildung 2 systematisiert dezentrale Eva-
luationsmaßnahmen nach Funktion und Beurteilungskriterium.
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1. Individuelle Bewertung und Zertifizierung von Schlerinnen und Schlern
1.1 Bewertung nach dem Grad der Zielerreichung (kriteriale Bezugsnorm)
1.2 Bewertung des individuellen Lernfortschritts (ipsative Bezugsnorm)
1.3 Bewertung im Vergleich innerhalb der Lerngruppe (soziale Bezugsnorm)
2. Schulinterne Evaluation zur Optimierung von Schulentwicklung
2.1 Selbst gesetzte Ziele als Vergleichskriterium (Schulprogramm)
2.2 Vorgegebene Standards als Kriterium (Lehrpl:ne)
2.3 Soziale Normwerte als Kriterium (Vergleichsschulen, normierte Tests)
3. Externe Evaluation von Programmen
3.1 Ausgehandelte Vergleichskriterien
3.2 Vorgegebene Vergleichskriterien
Abb. 2: Funktionale Ebenen dezentraler Evaluationsmaßnahmen
Bei der Betrachtung von Abbildung 2 sei daran erinnert, dass es keine "ffentli-
che Einrichtung gibt, in der regelmßiger und hufiger evaluiert wird, als die
Schule. Die Bewertung von Sch%lerleistungen ist so selbstverstndlich, dass sie
bei der Diskussion um Evaluation in der Regel vergessen wird. Die Bewertung
der Sch%lerleistung hat in der Regel alle Merkmale, die bei Systemevalua-
tionen gerade im h"chsten Maße umstritten sind. Lehrkrfte bilden Rang-
reihen von Sch%lern innerhalb des Referenzrahmens einer Lernergruppe
(Ranking anhand von Noten oder Punkten), die Note gibt keine inhaltlichen
Ausk%nfte %ber die verf%gbaren Kompetenzen, und das mit einer Note verbun-
dene Fhigkeitsniveau kann von Lerngruppe zu Lerngruppe erheblich schwan-
ken. Individuelle Lernfortschritte spielen – wenn %berhaupt – bei der Noten-
vergabe nur eine ergnzende Rolle. Lernentwicklungsberichte sind insofern
ein korrigierender Ansatz, als sie die soziale Bezugsnorm in den Hintergrund
drngen m"chten und die R%ckmeldung individueller Profile betonen. Die
Nutzung individueller Beurteilungsnormen gert allerdings auch wiederum
schnell an ihre Grenzen, wenn Konflikte mit meritokratischen Gesichtspunk-
ten distributiver Gerechtigkeit sichtbar werden.
Zum Kernbereich der dezentralen Erfassung von Ergebnis- und Prozess-
merkmalen geh"ren alle Maßnahmen der schulinternen Evaluation, die der
Optimierung der Schulentwicklung dienen. Hufig wird die schulinterne Eva-
luation in Gegen%berstellung zur externen Evaluation von Einzelschulen, aber
auch in Gegen%berstellung zum Systemmonitoring, das spter vorgestellt wer-
den soll, als w%nschenswerte und – romantisierend – auch als problemarme
Form der Ergebnissicherung verstanden. In dem Augenblick aber, in dem Un-
terricht in die schulinterne Evaluation einbezogen wird, ist sie ein konfliktrei-
ches Unterfangen, das einen Sprengsatz f%r die traditionelle Organisations-
struktur der Schule darstellt, insofern das Autonomie-Parittsparadigma der
Lehrerschaft ausgehebelt wird. Hier wird ein Pr%fstein f%r die professionelle
Entwicklung des Lehrerberufs liegen. Gleichzeitig wird f%r die Lehrerfortbil-
dung eine dauerhafte Herausforderung durch die Aufgabe, Unterrichtsentwick-
lung kooperativ zu unterst%tzen, entstehen. Denn schulinterne Evaluation setzt
Schulentwicklung voraus (Gray u.a. 1996).
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Dies gilt gleichermaßen f%r die externe Evaluation von Schulen und Schul-
programmen, insbesondere dann, wenn ausgehandelte Vergleichskriterien Re-
ferenzpunkte darstellen sollen. Einen kritischen Punkt stellt die externe Eva-
luation von Einzelschulen nach vorgegebenen Vergleichskriterien dar. Dabei
sind insbesondere die Rolle der Schulaufsicht und die Reichweite ihrer Ein-
griffsrechte strittig. Allerdings deutet sich in der einschlgigen Literatur ein
Verstndnis dar%ber an, dass die Schulaufsicht sich zunchst auf eine Hberpr%-
fung der Einhaltung der G%testandards der Schulprogrammarbeit und der in-
ternen Evaluation beschrnken sollte (Prozessevaluation). Erst beim Vorliegen
von Mngelr%gen sollte die Schulinspektion folgen (Posch/Altrichter 1997;
Strittmatter 1999; Rolff 1995; Grogger/Specht 1999). Erfolgt die externe
Evaluation nach vorgegebenen Kriterien durch Dritte – etwa Wissenschaftler –,
wird es immer vorherige Absprachen zwischen den beteiligten Schulen und den
Partnern geben m%ssen, bei denen sich jede Schule in spezifischer Weise zu den
Vergleichskriterien positioniert. Zwei Beispiele aus j%ngerer Zeit liegen in pu-
blizierter Form vor (Klieme/Baumert/Schwippert 2000; Kller/Trautwein, in
Vorbreitung). In diesen Fllen wollten Schulen ihre Arbeit zu TIMSS-Normen
in Beziehung setzen, um eine generelle Niveauorientierung zu erhalten – aller-
dings sehr wohl in dem Bewusstsein, dass die in TIMSS erfassten Leis-
tungsaspekte keineswegs den Kern ihrer pdagogischen Bem%hungen treffen.
Insgesamt scheint die Verpflichtung auf interne und externe Evaluation bei
einer verstrkten Selbststndigkeit von Schulen unstreitig zu sein. Verfahrens-
standards sind in Deutschland dagegen noch weitgehend unklar, auch wenn es
in der Literatur zur Evaluation gute Vorlagen gibt (Joint Commitee 1994).
Hoch umstritten sind dagegen zentrale Ergebnis- und Prozessevaluationen.
Unter anderem wohl auch deshalb, weil nicht zwischen funktionalen Ebenen
zentraler Evaluationsmaßnahmen unterschieden wird. Umso dringender ist die
Klrung. Abbildung 3, in der die funktionalen Ebenen zentraler Evaluations-
maßnahmen unterschieden werden, stellt das Pendant zur Kategorisierung de-
zentraler Evaluationsmaßnahmen, wie sie in Abbildung 2 vorgestellt wurden,
dar.




2. Fl:chendeckende Evaluation von Einzelschulen bzw. ausgew:hlten Jahrg:ngen
an Einzelschulen
2.1 Wettbewerbsmodell
a) ohne Bercksichtigung von Ausgangsbedingungen
b) mit Bercksichtigung von Ausgangsbedingungen
2.2 Modell professioneller Qualit:tsentwicklung und Qualit:tssicherung
a) Separierung von Beratung und Kontrolle/Steuerung
b) Verbindung von Beratung und Kontrolle/Steuerung
3. Systemmonitoring auf Stichprobenbasis
4. Internationale Vergleichsstudien auf Stichprobenbasis
Abb. 3: Funktionale Ebenen zentraler Evaluationsmaßnahmen
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Voraussetzung einer sachgerechten Diskussion %ber Funktionen und Neben-
wirkungen zentraler Evaluationsmaßnahmen ist die Unterscheidung zumindest
der folgenden vier Ebenen:
– individuelle Zertifizierung,
– flchendeckende Evaluation von Einzelschulen,
– nationales Systemmonitoring und
– internationale Vergleichsuntersuchungen.
Bei der individuellen Zertifizierung durch zentrale Tests oder Pr%fungen, mit
denen Zugangsberechtigungen erteilt werden, ist zwischen Abschlusspr%fun-
gen, die von der abgebenden Institution veranstaltet werden, und Zugangspr%-
fungen, f%r die Abnehmer verantwortlich sind, zu unterscheiden. In fast allen
europischen Lndern sind Abschlusspr%fungen am Ende der Schulzeit, die
den Hbergang auf weiterf%hrende Bildungseinrichtungen regeln, gngiger
Standard (Frankreich, England, Norwegen, Schweden, Dnemark, Niederlan-
de). Die durchgngig dezentrale Organisation zum Beispiel der Matura-Pr%-
fungen in der Schweiz ist eher eine Ausnahme. Diese Abschlusspr%fungen
haben intentionale R%ckwirkungen auf die abgegebene Institution: Auf indivi-
dueller Ebene sollen sich Sch%ler ausreichend auf die Pr%fungen vorbereiten
und auf institutioneller Ebene haben die Schulen auf entsprechende Standards
zu achten. Gleichzeitig erhalten die Schulverwaltungen R%ckmeldungen %ber
die Qualitt der Arbeit von Einzelschulen. Teaching to the test oder Test-
coaching finden selbstverstndlich statt, auch wenn sie nicht mit diesen Namen
belegt werden, sondern als Lehrplantreue oder w%nschenswerte Pr%fungsvor-
bereitung gelten. In Deutschland sind die zentralen Abiturpr%fungen der Ln-
der Bayern, Baden-W%rttemberg, Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern und
des Saarlands Beispiele diesen Evaluationstyps. Die Wirkung der zentralen
Pr%fungen geht in einigen Fchern deutlich %ber die Lnder hinaus, in denen
sie abgenommen werden. Die ver"ffentlichten Pr%fungsaufgaben wirken stan-
dardisierend auch auf die Abiturpr%fungen in Lndern, die eine dezentrale
Pr%fungsorganisation haben.
Unterschiedlich ist die Sachlage bei Zugangspr%fungen, die von Abneh-
mern veranstaltet werden. Je nach Schulnhe der Tests gehen unterschiedliche
R%ckwirkungen auf die abgebende Institution aus. Musterbeispiele f%r diesen
Testtyp sind der Scholastic Aptitude Test (SAT) oder die Berufseingangspr%-
fungen der Industrie- und Handelskammern in Deutschland. Der SAT ist ein
zentraler Hochschulzugangstest der USA, der aber weitgehend curriculumun-
spezifisch ist (das gilt auch f%r den Konkurrenten ACT oder den Englischtest
f%r Auslnder, den TOEFL). Bei diesen standardisierten zentralen Tests, die
regelmßig eingesetzt werden, ist ein Testcoaching nicht zu verhindern. Die
einzige M"glichkeit, damit rational und auch einigermaßen fair umzugehen,
besteht darin, ein Testcoaching f%r m"glichst alle Testteilnehmer anzubieten.
Dies ist f%r die Validitt des Tests relativ unproblematisch, da bekannt ist, dass
ein Coaching relativ schnell an die Obergrenze seiner Wirksamkeit kommt
(Powers/Rock 1999). In dieser Weise ist auch bei dem Test zur Zulassung f%r
die medizinischen Studiengnge in Deutschland verfahren worden (Trost u.a.
1998). R%ckwirkungen auf die Schulpraxis durch Tests dieser Art sind relativ
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gering, wenn sie %berhaupt auftreten. Umgekehrt sind diese Tests aber auch
nicht geeignet, Schulprogramme zu evaluieren. Die Kritik Popham’s (1999) an
dem Verfahren, Schulprogramme mit standardisierten Tests zu evaluieren, be-
zieht sich exakt auf Tests diesen Typs. Ganz anders liegen die Dinge m"glicher
R%ckwirkungen der Berufseingangstests der Kammern. Diese Tests sind curri-
culumnah, beschrnken sich aber auf basale, %berwiegend sogar technische
Fertigkeiten, deren Validitt f%r die Berufsaus%bung ebenso strittig ist wie f%r
den Unterricht der abgebenden Schulen. Wahrscheinlich wird nicht zu Un-
recht eine Einschrnkung des curricularen Spektrums im Abschlussjahrgang
der betroffenen Schulform durch teaching to the test bef%rchtet (Blum, im
Druck).
Von der individuellen Zertifizierung ist die flchendeckende Evaluation
von Einzelschulen bzw. ausgewhlter Jahrgnge an Einzelschulen abzusetzen.
Zwei Varianten sind hier zu unterscheiden: Die erste Variante ist das Wettbe-
werbsmodell englischer oder schottischer Prgung. In einem Fall werden die
Rohwerte der Evaluationsergebnisse von Schulen in den so genannten League
Tables ver"ffentlicht (ein Hberblick %ber die Kritik gibt Sammons 1999). In der
schottischen Spielart werden beim Bericht der Ergebnisse unterschiedliche
Eingangsbedingungen in Rechnung gestellt (Value Added Approach) (Mac-
Pherson 1992; Woodhouse/Goldstein 1988). Das Rationale beider Verfahren
ist die Annahme einer nachfragegesteuerten Qualittsentwicklung. Dieses
Wettbewerbsmodell hat in den deutschsprachigen europischen Lndern mei-
nes Erachtens keine Anhnger.
Davon zu unterscheiden ist die flchendeckende Evaluation von Einzel-
schulen, die in ein Modell professioneller Qualittsentwicklung und Qualitts-
sicherung eingebettet ist. Auch hier sind zwei Spielarten zu erkennen. In einem
Fall werden Beratung und Kontrolle konsequent getrennt, insofern die Evalua-
tionsergebnisse ausschließlich den betroffenen Schulen ohne Einschaltung der
Schulaufsicht zur Verf%gung stehen. Im zweiten Fall gibt es keine klare Unter-
scheidung von Beratung und Kontrolle: Die Evaluationsdaten gehen an die
Einzelschule und an die zustndige Beh"rde. F%r beide Verfahren gibt es in
Deutschland erste Beispiele: Brandenburg setzt auf die Trennung von Bera-
tung und Kontrolle, Hamburg und Rheinland-Pfalz folgen dem Mischmodell.
Welche Auswirkungen diese Evaluationsmaßnahmen in den Einzelschulen ha-
ben, inwieweit sie ein Instrument professioneller Entwicklung darstellen k"n-
nen und welcher systematischen Unterst%tzung ein solcher Prozess bedarf, ist
weitgehend unklar. Ebenso wenig ist ausgelotet, wie weit die Verwendungs-
m"glichkeiten dieser Evaluationsergebnisse f%r Zwecke der Systemsteuerung
reichen. Sicher ist, dass die flchendeckende Evaluation von Einzelschulen,
wenn sie %ber die Erfassung einer Baseline hinausgeht und regelmßig wieder-
holt wird, nur Sinn macht, wenn Schulentwicklungsmaßnahmen intensiver Art
vorgeschaltet sind. Die Vorstellung, Vernderungen %ber die R%ckmeldung
von Evaluationsergebnissen per se einleiten zu k"nnen, ist wenig begr%ndet
(Fitz-Gibbon 1996). Nutzt man die flchendeckende Evaluation von Einzel-
schulen als Steuerungsinstrument, sind an Tests hohe Anspr%che bez%glich
ihrer Vertrglichkeit mit politisch und fachlich gew%nschten didaktischen Kon-
zeptionen zu stellen. Denn auch hier wird sich Testcoaching und m"glicherwei-
se auch teaching to the test einstellen.
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In einer Reihe von Bundesstaaten der USA sind obligatorische Testpro-
gramme eingerichtet worden, welche die Funktion der individuellen Zertifizie-
rung und der Evaluation von Einzelschulen, Klassen und indirekt auch von
Lehrern verbinden (z.B. STAR in Kalifornien oder ISAT in Illinois). Sie sind
nicht nur als Abschlusstests konzipiert, sondern werden in der Regel auch Jahr-
gangsweise administriert. Vergleichbar sind in gewisser Weise die in Frankreich
schulbezogen ver"ffentlichten Ergebnisse des Abiturs. Vielfach werden die Er-
gebnisse in so genannten School Report Cards ver"ffentlicht. Die Tests sollen
schul%bergreifende Standards etablieren. Auf Grund der dezentralen Schulor-
ganisation sind sie jedoch weitgehend curriculumunspezifisch. Testtraining fin-
det in diesen Programmen selbstverstndlich statt. Ob die Tests die Lehrkrfte
in ihrer Unterrichtsgestaltung einschrnken und sich das Spektrum der Unter-
richtsgegenstnde auf die abgetesteten Stoffe reduziert, ist schwer zu beurtei-
len (Shepard 1990). Vorliegende Berichte weisen eher darauf hin, dass die
Lehrkrfte das Testtraining von ihrem eigentlichen Unterricht abkoppeln und
vor der Testadministration zwei- bis dreiw"chige Hbungsphasen einlegen mit
der Folge, dass die verf%gbare Unterrichtszeit faktisch verk%rzt wird.
Von der zentralen Evaluation von Einzelschulen sind nationale und interna-
tionale Studien zum Systemmonitoring auf Stichprobenbasis abzusetzen. Diese
beiden Evaluationsformen haben keine direkt steuernden Funktionen f%r die
Einzelschule, sondern primr die Aufgabe, Steuerungswissen auf Systemebene
zur Verf%gung zu stellen. Inwieweit von solchen Untersuchungen normative
R%ckwirkungen auf Unterricht und Schule ausgehen, ist ungeklrt. Direkte
R%ckwirkungen auf Einzelschulen kann man jedoch praktisch ausschließen,
ebenso wie ein Testcoaching. Wenn R%ckwirkungen zu verzeichnen sind, m%s-
sen diese %ber Vermittlungsinstitutionen mit politischer Legitimation transpor-
tiert werden. Die institutionalisierte Lehrplanarbeit oder Lehrerfortbildung
k"nnten solche Transmissionsriemen sein. In diesem Fall sind die R%ckwirkun-
gen nicht nur legitim, sondern in der Regel auch in ein didaktisches Konzept
eingebettet.
Abbildung 4 (S. 24) ordnet noch einmal Beispiele von Untersuchungen mit
unterschiedlichem Evaluationsanspruch.
Probleme der Selektivit%t von Evaluationsmaßnahmen
Die traditionelle Lehrplanarbeit gewinnt ihre Stabilitt durch die enge R%ck-
koppelung an vorgngige Vernderungen in der Praxis und durch eine sachlich
und zeitlich gegliederte Abarbeitung von Problemen. Auch bei der Entwick-
lung von Schulprogrammen wird man davon ausgehen k"nnen, dass sie viel-
fach der Explikation und Fortschreibung vorgngiger Praxis dienen werden.
Insofern wird auch hier in gewisser Weise das Lizenzierungsprinzip der Lehr-
planarbeit greifen. Zum Schwur wird es jedoch bei der schulinternen Evaluati-
on kommen, wenn ernsthafte Zielklrung betrieben werden muss. Hier ist mit
schwierigen Auswahl- und Priorittsentscheidungen zu rechnen, die zu Kontro-
versen f%hren und betrchtlichen Begr%ndungsaufwand erfordern k"nnen.
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Abb. 4: Unterst)tzung der Qualit#tsentwicklung und Qualit#tssicherung durch
empirische Bildungsforschung.
Dies gilt verstrkt f%r zentrale Evaluationsmaßnahmen, wenn sich diese fl-
chendeckend auf Einzelschulen oder auf das System insgesamt beziehen. Dann
unterliegen Auswahlentscheidungen weitaus gr"ßeren Begr%ndungspflichten,
da mit jeder Selektionsentscheidung gleichzeitig ein bildungstheoretischer Ge-
samtzusammenhang thematisiert wird.
In diesem Zusammenhang steht auch die Mehrzahl der Vorbehalte gegen
standardisierte Leistungsmessungen. Diese Vorbehalte lassen sich im Wesentli-
chen auf zwei Basiseinwnde zur%ckf%hren. Der erste Einwand behauptet ei-
nen Widerspruch zwischen Ganzheitlichkeit von Bildungsprozessen und den
eingeschrnkten Fragestellungen von Evaluationsmaßnahmen, insbesondere
wenn sie mittels standardisierter Leistungserhebungen erfolgten. Der zweite
Einwand besagt, dass standardisierte Untersuchungen oftmals den ihnen zu
Grunde liegenden Bildungsbegriff oder das vorausgesetzte Fachverstndnis
nicht explizierten und Bildungsqualitt letztlich mit dem in eins setzten, was
ein Test erfasse.
Der vermeintliche Widerspruch zwischen Ganzheitlichkeit von Bildungs-
prozessen und dem Reduktionismus empirischer Forschung wird mit folgenden
Argumenten begr%ndet:
– In standardisierten Schuluntersuchungen w%rden Aufgaben der Schule se-
lektiv ber%cksichtigt und die schulischen Ziele implizit auf messbare Berei-
che eingeengt. Musterbeispiel f%r dieses Argument ist die Gegen%berstel-
lung fachlicher Schulleistungen und fach%bergreifender Qualifikationen.
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– Innerhalb des Fcherspektrums w%rden wiederum Fcher primr kogniti-
ver Rationalitt bevorzugt, sodass selbst innerhalb des obligatorischen F-
cherspektrums der Schule bestimmte Formen des Weltverstehens unbe-
gr%ndet privilegiert w%rden. Unber%cksichtigt blieben fast immer der
historisch-sozialwissenschaftliche und insbesondere der sthetisch-expressi-
ve Bereich.
– Innerhalb der Fcher w%rde die Substanz der Fcher auf Faktenwissen, das
allein durch Tests erfassbar sei, eingeschrnkt. Theoretisches und begriffli-
ches Verstndnis, methodisches K"nnen und die selbststndige Auseinan-
dersetzung mit einem Sachverhalt sowie fcher%bergreifende Perspektiven
w%rden nicht zu ihrem Recht kommen.
Diese Kritik geht davon aus, dass Leistungstests nicht in der Lage seien, an-
spruchsvolle Aspekte fachlichen Verstndnisses zu erfassen, geschweige denn
fach%bergreifende Leistungen, und dass es sich bei dem Verhltnis von fachli-
chen Leistungen und fach%bergreifenden Qualifikationen um ein didaktisches
Optimierungsproblem handle, bei dem widerspr%chliche Ziele auszubalancie-
ren seien. In diesem Zielkonflikt seien ganz unterschiedliche Akzentsetzungen
denkbar und auch mit guten Gr%nden zu rechtfertigen.
Richtig ist zunchst, dass eine einzelne empirische Evaluationsmaßnahme
nicht das gesamte Spektrum schulischer Ziele abbilden kann. Es sind notwen-
digerweise Auswahlen zu treffen. Damit wird auch immer Aufmerksamkeit in
eine bestimmte Richtung gelenkt. Daraus ist aber zunchst nur der Schluss zu
ziehen, dass einzelne Leistungstests jeweils spezifische Dimensionen von Schu-
le thematisieren und kein Gesamturteil weder %ber eine Schule noch %ber ein
Schulsystem erlauben.
Zum Beispiel haben die an PISA teilnehmenden Staaten sich mit gutem
Grund daf%r entschieden, die Pr%fung der Lesekompetenz und die Erfassung
der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung in den Mittel-
punkt zu stellen und dieses Programm schrittweise um die Erfassung fcher-
%bergreifender Kompetenzen zu ergnzen (OECD 1999). Leseverstndnis ist
in modernen Gesellschaften eine zentrale Schl%sselqualifikation. Sie ist nicht
nur Voraussetzung daf%r, in allen schulischen Fchern den Anschluss zu halten,
sondern Grundlage f%r die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und
notwendige Voraussetzung f%r jede Form selbststndigen Weiterlernens. Sie ist
Voraussetzung und Teil sprachlich-literarischer Bildung, aber selbstverstndlich
nicht mit dieser identisch. Ein hinreichendes mathematisch-naturwissenschaft-
liches Verstndnis, das deutlich %ber einfache Rechenfertigkeiten und die An-
wendung von Formeln hinausgeht, ist der Schl%ssel zu Kernbereichen moder-
ner Kulturen. Man kann sich mit guten Gr%nden eine Erweiterung der
Erhebungsgegenstnde w%nschen – Fremdsprachenkenntnisse wren wahr-
scheinlich ein wichtiger Kandidat f%r eine Erweiterung. Die f%r PISA getrof-
fene Auswahl ist jedoch nicht beliebig. Allerdings ist PISA auch keine Studie,
die generelle Aussagen %ber das erreichte Allgemeinbildungsniveau von Sch%-
lerinnen und Sch%lern erlaubt. Gleichwohl ist kaum zu bestreiten, dass mit der
Auswahl von Untersuchungsbereichen immer auch eine Entscheidung %ber die
Bedeutung von Fchern oder Domnen verbunden ist. In der Regel sind diese
Prferenzen – was hufig %bersehen wird – bereits aus den Stundentafeln und
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Vorschriften %ber die Leistungsfeststellungen in der Schule zu ersehen, die f%r
die Institutionalisierung eines Bedeutungsgeflles von Bildungsgegenstnden
sorgen.
Berechtigt ist auch, dass Testkritiker darauf insistieren, dass die zu erfassen-
den Konstrukte theoretisch expliziert werden. Dieses Argument verliert auch
nicht an G%ltigkeit durch den Hinweis, dass die Leistungsmessung in der Schu-
le diesen Anspruch gerade nicht erf%lle. Bei internationalen Vergleichsstudien
hat man sich mit unterschiedlicher Intensitt und in der Regel mit begrenztem
Erfolg um die Entwicklung theoretischer Rahmenkonzeptionen bem%ht. Im
Rahmen der Testkonstruktion von TIMSS ist auch deutlich geworden, wie kon-
flikttrchtig ein solcher Versuch beim Aufeinandertreffen unterschiedlicher di-
daktischer Anstze sein kann. Hber die Qualitt der erreichten Kompromisse
wird man streiten k"nnen. Dies gilt besonders dann, wenn man hinzuf%gt, dass
sich die frameworks bislang empirisch nur begrenzt bewhrt haben.
Dieser Mangel lsst sich in gewissem Umfang post hoc durch Maßnahmen
der Konstruktvalidierung kompensieren. Im Rahmen von TIMSS haben einige
Lnder, darunter auch die Schweiz und Deutschland, entsprechende Schritte
unternommen (Ramseier/Keller/Moser 1999; Klieme 2000; Klieme/Baumert/
Kller/Bos 2000; Watermann/Baumert 2000). Die wichtigste Maßnahme ist
die Definition von Fhigkeitsniveaus und deren Operationalisierung durch
ausgewhlte Test-Items, die bei einem gegebenen Niveau mit hinreichender
Sicherheit bearbeitet werden k"nnen. Durch dieses so genannte Proficiency
Scaling kann man auch leicht landlufigen Einwnden entgegentreten, standar-
disierte Tests erfassten nur Faktenwissen. Im Rahmen von PISA haben die Ex-
pertengruppen neue Anlufe unternommen, die theoretischen Konstrukte Le-
sekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche Literalitt a priori
theoretisch zu konzipieren. Mittlerweile liegen relativ explizierte Testkonzep-
tionen vor (OECD 1999; Baumert/Artelt/Klieme/Stanat 2001).
Die Abbildungen 5 und 6 zeigen zwei Mathematikaufgaben aus dem Mittel-
stufen- und Oberstufentest von TIMSS, die stellvertretend f%r jene Gruppe
von Aufgaben stehen, die mathematisches Probleml"sen erfassen. Beide Auf-
gaben sind Indikatoren f%r das jeweils oberste Fhigkeitsniveau. Die Aufgaben
sind entsprechend schwer. Ihre Schwierigkeit ist jedoch nicht darauf zur%ckzu-
f%hren, dass exotische Stoffe oder komplizierte Algorithmen abgepr%ft werden,
sondern darauf, dass Standardstoffe der Mittelstufe in einem Kontext prsen-
tiert werden, in dem die schlichte Anwendung von Routinen versagt und die
Situation mathematisch rekonstruiert werden muss. In einem Fall wird ein ers-
tes Verstndnis nichtlinearen Wachstums und im anderen die Fhigkeit der
geometrischen Exploration einer alltglichen Situation erfasst. Die extrem
unterschiedlichen L"sungswahrscheinlichkeiten in den ausgewhlten Lndern
geben erste Hinweise auf eine differenzielle Verstndnisorientierung des
Mathematikunterrichts (Baumert/Klieme/Watermann 1998; Baumert/Bos/
Watermann 2000).
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Abb. 5: Mathematisches Probleml,sen (8. Klasse).
Abb. 6: Mathematisches Probleml,sen (Gymnasiale Oberstufe).
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Fragen der Inhalts- und Kriteriumsvalidit%t
Ein weiteres Problem, das insbesondere bei internationalen Vergleichen, aber
nicht nur dort, auftritt und hufig gegen standardisierte Leistungsmessung ins
Feld gef%hrt wird, ist die Festlegung der inhaltlichen Kriterien f%r die Aufga-
benauswahl eines Tests. Bei Schulleistungstests lassen sich zwei grundstzlich
unterschiedliche Vorgehensweisen unterscheiden: In einem Fall wird curricula-
re Validitt in der Regel auf Lehrplan- und Unterrichtsebene angestrebt. Dies
ist das %bliche Vorgehen, wenn es sich um Unterrichtsgegenstnde handelt,
f%r deren Vermittlung die Schule weitgehend verantwortlich ist (also Mathe-
matik, Physik usw.). Im Vorfeld der Testkonstruktionen werden Unterrichts-
stoffe identifiziert, die in m"glichst vielen Lndern curriculare Validitt bean-
spruchen k"nnen und dann den inhaltlichen Rahmen der Itementwicklung
bestimmen. In der Regel wird bei diesem Verfahren ein Kompromiss zwischen
kleinstem gemeinsamen Nenner und m"glichst breiter Erfassung von einschl-
gigen Stoffgebieten gesucht. Leitendes Prinzip ist dabei, in hnlicher Weise
unfair gegen%ber allen beteiligten Lndern zu sein. Wie gut dieses Verfahren
gelingt, hngt vor allen Dingen von dem Grad der latenten internationalen
Standardisierung eines Unterrichtsgebietes ab. Es setzt also ein – zumindest
bereichsspezifisch – kultur%bergreifend geteiltes Verstndnis einer modernen
Schule, nicht aber die Annahme transkultureller Universalien voraus, wie
Eckensberger und Rmhild (2000) anzunehmen scheinen. In der letzten Ge-
neration der IEA-Studien zur Mathematik und den Naturwissenschaften ist
dieses Vorgehen f%r die Untersuchungen in der Sekundarstufe I und den vor-
akademischen Bildungsgngen gewhlt worden. Im Rahmen von TIMSS ist
die internationale curriculare Validierung in Deutschland und den Niederlan-
den durch eine Unterrichtsvalidierung ergnzt worden. In diesen beiden Ln-
dern wurden Lehrkrfte anhand von Testaufgaben befragt, inwieweit die in
den TIMSS-Tests reprsentierten Stoffe tatschlich im Unterricht unterrichtet
worden waren (Baumert/Lehmann u.a. 1997; Klieme 2000). Um die Fairness
der Kompromissentscheidung gegen%ber den teilnehmenden Lndern zu pr%-
fen, kann man dar%ber hinaus das Curriculum als variierendes Systemmerkmal
betrachten. Dieser Weg ist erstmalig in TIMSS beschritten worden. Nachdem
in jedem beteiligten Land die ausgewhlten Testaufgaben einer Lehrplanvali-
dierung unterzogen worden waren, wurden national angepasste Tests konstru-
iert, die nur die f%r das jeweilige Land curricular validen Aufgaben enthielten.
Anschließend wurden die internationalen Vergleiche mit jeder der nationalen
Testversionen wiederholt und die Stabilitt der Rangreihen gepr%ft. Bleiben
die Rangreihen stabil, ist dies ein starkes Argument f%r relativ große interkul-
turelle Fairness (Beaton/Mullis u.a. 1996; Beaton/Martin u.a. 1996; Arnold
1999).
Ein zweiter Ansatz geht von einem normativ-didaktischen Entwurf als Kri-
terium der Aufgabenauswahl aus. Dies setzt voraus, dass es eine internationale
Verstndigung %ber das normative Konzept gibt. Mit diesem Ansatz wird expli-
zit ein internationales Benchmarking (Vergleichsnormierung) angestrebt. Die-
ses Vorgehen bietet sich immer dann an, wenn Kompetenzen erfasst werden
sollen, die %ber die Schule hinausreichen, nicht allein in der Schule erworben
werden und funktionale Bedeutung im Rahmen der Bewltigung allgemeiner
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Lebenssituationen haben. Lesekompetenz als Kulturwerkzeug ist ein solches
Beispiel. Hier werden in der Regel Anwendungssituationen vorgegeben, an de-
ren Bewltigung die verf%gbare Kompetenz abgelesen wird. Im Rahmen von
PISA wurde allerdings auch ein normativ-didaktischer Ansatz f%r den Mathe-
matik- und Naturwissenschaftstest gewhlt. Im Falle der Mathematik ist das
Testkonzept weitgehend an hollndische Vorstellungen von realistic mathema-
tics angelehnt, die auf Hans Freudenthal (1977) zur%ckgehen (vgl. NCTM
2000). In hnlicher Weise ist der Naturwissenschaftstest funktional angewandt
orientiert. Er folgt den von AAAS entwickelten Standards f%r naturwissen-
schaftliche Grundbildung (AAAS 1993). Im Rahmen der deutschen PISA-
Konzeption wird der internationale normativ-didaktische Entwurf als variie-
rendes Systemmerkmal betrachtet. Es wurde deshalb ein zustzlicher Subtest
konstruiert, der die f%r den Deutsch- und Mathematikunterricht charakteristi-
sche innerfachliche Ausrichtung mit strker algorithmischer Akzentsetzung zur
Geltung bringt (Neubrand u.a. 1999). In hnlicher Weise verfuhren die Nie-
derlande, als sie im Rahmen von TIMSS einen Zusatztest entwickelten, der der
hollndischen Vorstellung des realistischen Mathematikunterrichts entsprach
(Kuiper/Bos/Plomp 2000). Abbildung 7 fasst die unterschiedlichen Perspekti-
ven der Inhalts- und Kriteriumsvaliditt noch einmal in einem Hberblick zu-
sammen.
Abb. 7: Inhaltliche und kriteriale Bezugsnormen der Aufgabenauswahl.
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Abb. 8: M,glicher Ansatz zur Exploration der Mathematikaufgaben.
Die funktionale Orientierung des internationalen PISA-Mathematiktests wird
vermutlich eine interessante Herausforderung f%r eingeb%rgerte epistemologi-
sche Hberzeugungen %ber Mathematik und Mathematikunterricht in Deutsch-
land ergeben. An einem Beispiel soll dies verdeutlicht werden. Die in der
internationalen PISA-Rahmenkonzeption als Beispiel f%r eine mittlere Kom-
petenzstufe wiedergegebene Aufgabe: »Maria lebt 2 km von der Schule ent-
fernt, Martin 5 km. Wie weit leben Maria und Martin voneinander entfernt?«,
wurde von einer Referentin whrend einer PISA-Konferenz als unbrauchbares
Mathematik-Item bezeichnet, da die Aufgabe keine eindeutige L"sung habe
(Demmer 2000). Hierin kommt eine epistemologische Vorstellung von Mathe-
matik und Mathematiktreiben zum Ausdruck, die Grigutsch (1996) und Tr-
ner und Grigutsch (1994) als Schemaorientierung bezeichnet haben. Sie ist
f%r den deutschen Mathematikunterricht selbst in der gymnasialen Oberstufe
charakteristisch (Kller/Baumert/Neubrand 2000). Im Rahmen dieser Kon-
zeption hat die mathematische Exploration einer Situation keinen Platz. Ge-
rade diese Fhigkeit erfasst aber das PISA-Item auf einem noch niedrigen ma-
thematischen Anspruchsniveau (vgl. Abbildung 8).
M)gliche Ertr%ge von Large Scale-Schulleistungsstudien
Hufig wird kritisch gefragt, welchen Nutzen die Schulen und insbesondere die
beteiligten Schulen von Untersuchungsprogrammen wie TIMSS oder PISA
htten. In der Regel steht hinter dieser Frage die mehr oder minder explizite
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Vorstellung, pdagogische Forschung und allemal empirische Forschung habe
nicht nur schulspezifische Diagnosen sondern gleichzeitig auch die Anleitung
zur Therapie mitzuliefern. Und nur unter dieser Voraussetzung seien Leis-
tungsstudien zu rechtfertigen. Die Frage scheint mir in doppelter Hinsicht
falsch gestellt zu sein. Einmal handelt es sich bei Studien wie TIMSS oder
PISA nicht um die Evaluation von Einzelschulen, sondern um Untersuchun-
gen, die dem Systemmonitoring dienen und in erster Linie Wissen %ber Sys-
temzusammenhnge erzeugen. Dieses Wissen wird in der Regel nur vermittelt
%ber politisch administrative Entscheidungen, die Lehrplanarbeit, die Revision
von Lehrb%chern oder die Lehrerfortbildung, gelegentlich vielleicht auch
durch die Orientierung von Einzelschulen zur Schulentwicklung beizutragen,
in keinem Fall ersetzt es aber die konstruktive Fantasie, die allemal Grundlage
konkreter Handlungsentw%rfe ist. Diese aber fallen in den Kernbereich der
professionellen Zustndigkeit des Lehrers und der Lehrerin. Aber selbst unter
der Perspektive der (wenigen) Schulen, die an einer solchen Stichprobenunter-
suchung teilnehmen, sollte die Frage umformuliert werden und lauten: Wel-
chen Gebrauch machen Einzelschulen in professioneller Verantwortung von
den Ergebnissen aus Schulvergleichen, die sie als Schulr%ckmeldungen erhal-
ten? Mit dieser Frage betreten wir weitgehend unbekanntes Land. Erste Stu-
dien, die untersuchen, wie Schulen mit r%ckgemeldeten Ergebnissen dezentra-
ler Evaluationsmaßnahmen umgehen, zeigen, dass es keine automatische
Verbindung von R%ckmeldung und Schulentwicklung gibt (Specht/Altrich-
ter/Soukup-Altrichter 1998). PISA k"nnte Anlass sein, der Informations-
nutzung in Schulen systematisch nachzugehen. Bei bisherigen internationalen
Vergleichsstudien haben die beteiligten Schulen R%ckmeldungen %ber Schul-
merkmale und Ergebnisprofile im internationalen, nationalen und regionalen
Vergleich sowie unter Ber%cksichtigung ihrer spezifischen Rahmenbedingun-
gen erhalten.
In j%ngster Zeit mehren sich die Vorschlge, diese Schulr%ckmeldungen aus-
zubauen und systematisch in Schulentwicklungsprozesse zu integrieren (Rolff
1999; Helmke 2000). Umso wichtiger wird es, gleichzeitig auf die Grenzen der
Aussagefhigkeit und Belastbarkeit solcher Schulr%ckmeldungen hinzuweisen.
Die schulbezogenen Ergebnisse – auch wenn sie ein breites Spektrum von
Merkmalen umfassen – basieren in der Regel auf Stichproben einzelner Jahr-
gnge, Klassen und Fcher, sodass sie keine generalisierten Aussagen %ber die
gesamte Schule erlauben. Denn die Ertrge der Arbeit einer Schule k"nnen
sich von Klasse zu Klasse, von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe und von Fach
zu Fach unterscheiden (Scheerens/Bosker 1997; Sammons 1999). Dar%ber hi-
naus handelt es sich – von wenigen Ausnahmen abgesehen – fast immer um
querschnittlich angelegte Survey-Untersuchungen, bei denen eine ausreichen-
de Kontrolle der individuellen Leistungsvoraussetzungen der Sch%lerinnen und
Sch%ler sowie der institutionellen Kontextbedingungen praktisch kaum m"g-
lich ist, sodass man nicht mit hinreichender Sicherheit entscheiden kann, inwie-
weit die Befunde einer Schule ein Ergebnis der Hbergangsselektion oder ihrer
pdagogischen Arbeit sind.
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Aufkl#rung – Handlungsorientierung – Rechenschaftslegung
I. f	r unmittelbar beteiligte Schulen bzw. Organisationseinheiten
Rckmeldung ber Schulmerkmale und Ergebnisprofile
(Schulleistungen, bergreifende Kompetenzen, Motivation, Einstellungen)
im internationalen, nationalen bzw. regionalen Vergleich
unter Bercksichtigung von Rahmenbedingungen
(Selektivit:t, Eingangsbedingungen, soziales Umfeld, Ausstattung usw.)
unter Bercksichtigung von Grenzen der Aussagef:higkeit der Daten
auf der Basis von Freiwilligkeit und Vertraulichkeit
II. f	r andere Akteure im Bildungssystem
Beschreibung und Analyse der Bedingungen, Prozessmerkmale
und Ergebnisse schulischer Arbeit
Ebene Beispiele aus TIMSS
Schler ProblemlDse- und Denkf:higkeiten bauen auf fachlichem Wissen auf.
Fberwindung von Fehlvorstellungen ist grDßte Kompetenzschwelle.
Einfache Anwendungsaufgaben sind Leistungsschwerpunkte deutscher
Schler.
Lehrer Lehrer kDnnen die Effizienz des eigenen Unterrichts und den Anforde-
rungsgehalt von Aufgaben schlecht einsch:tzen.
Klasse Schlerorientierter Unterricht fDrdert die Motivation der Schler; es l:sst
sich jedoch kein positiver Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung
nachweisen.
Ein mittleres didaktisches Komplexit:tsniveau ist optimal fr Leistungs-
entwicklung; effiziente Klassenfhrung ist Voraussetzung fr didaktisch
anspruchsvollen Unterricht.
Es lassen sich keine strukturellen Unvertr:glichkeiten zwischen kogniti-
ven, affektiven und sozialen Zielen des Unterrichts nachweisen.
Schule Geschlechtsspezifische Unterschiede bleiben innerhalb der Schulen be-
deutsam.
Schulform 12- und 13-j:hriges Gymnasium sind bzgl. math.-nat. Leistungen gleich-
wertig.
Bildungssystem Gymnasialquote hat keinen bedeutsamen Einfluss auf durchschnittliches
Leistungsniveau.
Zentralabitur sichert mDglicherweise Standards in Kursen mit geringer Se-
lektivit:t.
Lehrpl:ne fr Grundkurse werden nicht stringent umgesetzt.
Abb. 9: Nutzen von Large Scale-Schulleistungsstudien.
Der eigentliche Nutzen von zentralen Schulleistungsstudien auf Stichprobenba-
sis liegt nicht in den einzelschulbezogenen Informationen sondern in den mehr
oder minder generalisierbaren deskriptiven und analytischen Befunden, die
sich bei Studien wie TIMSS oder PISA in charakteristischer Weise auf fast alle
Ebenen des Schulsystems beziehen. Abbildung 9 stellt einige Befunde auf un-
terschiedlichen Systemebenen beispielhaft dar. Charakteristisch f%r jeden die-
ser Befunde ist, dass keiner direkte Entscheidungshilfen liefert, sondern eher
die Komplexitt von Entscheidungssituationen vergr"ßert. Die Ergebnisse er-
"ffnen Raum f%r konstruktive Entw%rfe. Dies heißt aber auch, dass Evaluation
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auf System – ebenso wie auf Schulebene nicht per se praktisch n%tzlich ist.
Nutzen wird erst im reflexiven Gebrauch der Ergebnisse erzeugt. Die eigentli-
che Arbeit beginnt in der Schule, den sie unterst%tzenden Einrichtungen und
der Politik erst nach der Untersuchung.
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